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Originalarbeiten 
Johannes König und Morena Lebens  
Classroom Management Expertise (CME) von Lehrkräften messen: 
Überlegungen zur Testung mithilfe von Videovignetten und erste 
empirische Befunde 
Zusammenfassung: Klassenführung (Classroom Management) gilt übereinstimmend als zentrale Ba-
sisdimension der Unterrichtsqualität und stellt an Lehrkräfte hohe berufliche Anforderungen. Lehr-
kräfte benötigen für die Bewältigung solcher Anforderungen Expertise (pädagogisches Wissen und 
Können). Im vorliegenden Beitrag werden Überlegungen zur Messung der Classroom Management 
Expertise (CME) von Lehrkräften mit Videovignetten dargestellt. Dazu wird die wissensgesteuerte 
Verarbeitung von Unterricht anhand von drei Dimensionen kognitiver Anforderungen konkretisiert: 
Genauigkeit der Wahrnehmung, Holistische Wahrnehmung und Rechtfertigung einer Handlung. Am 
Beispiel einer Videovignette und prototypischer Testaufgaben, die diese drei kognitiven Anforde-
rungsdimensionen exemplarisch abbilden, sowie unter Verwendung einer Stichprobe (n = 108) von 
Lehramtsstudierenden, Referendaren und berufstätigen Lehrpersonen, die Experten-Novizen-
Vergleiche ermöglicht, erfolgt eine empirische Untersuchung von CME. Die Ergebnisse verdeutlichen 
erwartungskonform, dass berufstätige Lehrkräfte besser als Referendare und diese wiederum besser 
als Lehramtsstudierende in der Lage sind, die in der Videovignette gezeigte Unterrichtssituation ge-
nauer und holistischer wahrzunehmen. Tendenziell sind die Referendare eher in der Lage, eine beob-
achtete Handlung zu rechtfertigen. Die Ergebnisse werden unter Bezugnahme auf Erkenntnisse der 
Expertiseforschung diskutiert.  
Schlagwörter: Klassenführung – Lehrerexpertise – Lehrerkompetenzen – Leistungstest – Video-
vignette 
Measuring teachers’ Classroom Management Expertise (CME): On the testing 
via video-vignettes and first empirical findings 
Abstract: Classroom management is a central dimension of teaching quality and a professional task 
teachers have to master. For this they need expertise (pedagogical knowledge and performance). In 
this article we outline how Classroom Management Expertise (CME) of teachers can be measured by 
using video-vignettes. To do this, we conceptualize the knowledge-based reasoning of classroom situ-
ations across three cognitive dimensions: accuracy of noticing, holistic noticing, and justification of 
action. These dimensions are operationalized into prototypical test-items of a video-vignette. A sam-
ple (n = 108) of pre-service teachers (first and second phase of teacher education) and in-service 
teachers is used to allow expert-novice-comparisons and to empirically investigate CME. According 
to our assumptions, findings show in-service teachers outperform pre-service teachers of the second 
phase, and they in turn outperform pre-service teachers of the first phase when looking at how accu-
rate and how holistic they notice the presented classroom situation. However, pre-service teachers of 
the second phase show a tendency to outperform the other two groups when asked to justify an action. 
Findings are discussed and related to research on teacher expertise. 
Key words: achievement test – classroom management – teacher competencies – teacher expertise – 
video-vignette 
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1. Einleitung 
Verschiedene empirische Untersuchungen haben in den vergangenen Jahren zu 
einem erheblichen Fortschritt in der standardisierten Erfassung von kognitiven 
Elementen professioneller Kompetenz angehender wie berufstätiger Lehrkräfte1 
beigetragen und Erkenntnisse zur Wirksamkeit der Lehrerbildung geliefert (v.a. 
Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2010a, b; Blömeke et al., 2011; König & Seifert, 
2012; Kunter et al., 2011). Diese Untersuchungen besitzen die Gemeinsamkeit, 
sich auf ein allgemeines Modell professioneller Kompetenz von Lehrkräften zu 
beziehen (Baumert & Kunter, 2006, 2011; Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2010a, b): 
Auf der einen Seite finden sich Bereiche des professionellen Wissens von ange-
henden bzw. berufstätigen Lehrkräften; ihnen gegenüber stehen motivational-
affektive Charakteristika. Das Professionswissen wird in Fachwissen, fachdidak-
tisches Wissen und pädagogisches Wissen gegliedert. Als Facetten werden zu-
mindest deklaratives Wissen („Wissen, dass …“) und prozedurales Wissen 
(„Wissen, wie …“) unterschieden. Die in den Modellen professioneller Kompe-
tenz enthaltenen Facetten werden im Sinne des Kompetenzbegriffs (Weinert, 
2001) als Voraussetzungen der Lehrkräfte verstanden, um zentrale berufliche An-
forderungen erfolgreich bewältigen zu können. 
Zur Erfassung des Professionswissens werden meist Papier-Bleistift-Verfahren 
angewendet, um eine forschungsökonomische Testung an großen Stichproben zu 
realisieren. Vermutlich bewährt sich dieser forschungsmethodische Zugang, so-
lange vor allem das theoretisch-formale bzw. konzeptuell-analytische Wissen von 
Lehrkräften Gegenstand der Testung ist. Eine besondere Herausforderung hinge-
gen besteht darin, Wissen zu erfassen, das besonders eng mit der tatsächlichen 
Bewältigung spezifischer beruflicher Anforderungen verknüpft ist und somit nahe 
an den in der empirischen Bildungsforschung genutzten Kompetenzbegriff heran-
reicht, mit dem Kompetenzen definiert werden als „kontextspezifische kognitive 
Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in 
bestimmten Domänen beziehen“ (Klieme & Leutner, 2006, S. 879). 
Folgt man zum Beispiel dem Erkenntnisstand der Forschung zur Lehrerexper-
tise, so wäre zu fordern, dass die Testung von Professionswissen noch stärker als 
es verschiedene derzeit verfügbare Testverfahren realisieren (können), kontext- 
und situationsbezogen erfolgt (vgl. für das pädagogische Wissen z. B. König, 
2010). Damit wäre verschiedenen, zum Teil auch grundsätzlichen Einwänden an 
standardisierten Messungen von Lehrerkompetenzen Rechnung getragen, etwa 
der Kritik, ob mit Papier-Bleistift-Verfahren nicht einfach nur träges Wissen ge-
                                                           
1 Um den Lesefluss zu erleichtern, wird nachfolgend für Lehrerinnen und Lehrer, Referendarinnen 
und Referendare usw. nur die männliche Form verwendet. Es sind jedoch stets beide Geschlechter 
gemeint, wenn nicht anders gekennzeichnet.  
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messen werde, das zwar in der universitären Ausbildung vermittelt und erworben 
wird, bei der Ausübung des Berufs jedoch bedeutungslos ist (z. B. Neuweg, 
2011). Auch könnte es noch besser gelingen, jene Kompetenzen direkt zu messen, 
die von angehenden Lehrkräften in einem fortgeschrittenen Stadium (z. B. in der 
zweiten Ausbildungsphase) auf der Basis ihrer ersten praktischen Handlungser-
fahrungen erworben werden (z. B. Identifikation von bedeutungsvollen situativen 
und kontextualisierten Elementen) und anhand derer sie sich von angehenden 
Lehrkräften, die sich noch am Anfang ihrer Ausbildung befinden, unterscheiden 
(vgl. König, 2010). 
Der vorliegende Beitrag setzt an diesem Problem an. Am Beispiel des pädago-
gischen Wissens und Könnens von Lehrkräften mit Blick auf die zentrale Anfor-
derung der Klassenführung werden Überlegungen dargestellt, die von einer bisher 
realisierten Papier-Bleistift-Testung hin zur Notwendigkeit einer videobasierten 
Testung führen. Diese Überlegungen werden mit Beispiel-Testaufgaben, die an 
eine Videovignette gekoppelt sind, konkretisiert und empirisch über Antworten 
von Experten- und Novizen-Lehrern vergleichend untersucht. 
1.1 Pädagogisches Wissen und Können als Basis von  
Klassenführungsexpertise 
Neben rein fachlichen Anforderungen im Lehrerberuf (z. B. Strukturierung der 
Inhalte eines Faches) stehen Lehrkräfte vor zentralen Anforderungen, die, auch 
wenn sie z. T. fachspezifisch ausgestaltet werden müssen, für alle Fächer relativ 
gleichförmig sind. Eine dieser Anforderungen ist die Klassenführung (Classroom 
Management). Das Führen einer Schulklasse stellt hohe berufliche Anforderun-
gen an Lehrkräfte, für deren erfolgreiche und professionelle Bewältigung Exper-
tise notwendig ist (Doyle, 1985, 2006; Evertson & Weinstein, 2006; Helmke, 
2009). Aus diesem Grund wird für ein erfolgreiches Classroom Management ein 
fächerübergreifendes, pädagogisches Wissen und Können vorausgesetzt (Brom-
me, 1992, 1997; Doyle, 1985; Fennema & Franke, 1992; Grossmann, 1990; Kö-
nig, Blömeke, Paine, Schmidt & Hsieh, 2011; Shulman, 1987). 
Schon lange wird die kognitive Fundierung der Fähigkeit von Lehrkräften, eine 
Klasse zu führen, betont (Doyle, 1985, 2006; Evertson & Weinstein, 2006): Er-
folgreiche Klassenführung hängt grundsätzlich mit der Fähigkeit von Lehrkräften 
zusammen, die relevanten Ereignisse des komplexen unterrichtlichen Geschehens 
zu erkennen und zu interpretieren. Diese intellektuelle Fähigkeit der Lehrkräfte 
fußt auf ihrem Wissen bzw. den kognitiven Schemata zur Klassenführung sowie 
ihren kognitiven Repräsentationen situativer Handlungen im unterrichtlichen 
Kontext. Dabei geht es nicht um eine unstrukturierte Ansammlung von ‚Tricks‘ 
oder spezifischen Verhaltensreaktionen (z. B. „don’t smile before christmas“), 
sondern um einen „intellectual framework“ des Managements (Doyle, 1985, 
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S. 33), den Lehrkräfte zu erwerben haben. Hierzu zählt unter anderem propositio-
nales Wissen zum Unterricht bzw. unterrichtlichen Kontext und Verfahren der 
angemessenen Klassenführung (vgl. auch Copeland, 1987). 
Wissen über Klassenführung als Merkmal professioneller Kompetenz von 
Lehrkräften ist im deutschsprachigen Raum bislang zum Gegenstand einer auf 
standardisierten Testverfahren beruhenden Kompetenzmessung gemacht worden. 
Die Verfahren seien im Folgenden kurz beschrieben, bevor auf den theoretischen 
Rahmen der vorliegenden Untersuchung eingegangen wird. 
(1) Im Rahmen der Teacher Education and Development Study – Learning to 
Teach Mathematics (TEDS-M; Blömeke et al., 2010a, b) wurde ein Papier-
Bleistift-Test zur Erfassung von pädagogischem Wissen von angehenden 
Lehrkräften im letzten Jahr ihrer Ausbildung entwickelt, der unter anderem 
Wissen zur Klassenführung erfasst (König & Blömeke, 2009). Inhaltlich be-
rücksichtigt wurde dabei Wissen zu störungspräventiver Unterrichtsführung 
(z. B. Planungsaspekte, konkretes Lehrerverhalten) und zur effektiven Nut-
zung der Unterrichtszeit (z. B. Unterrichtsroutinen). Der Test wurde für den 
internationalen Vergleich der Lehrerbildung in den USA, Taiwan und 
Deutschland konzipiert und an repräsentativen Länderstichproben angehen-
der Mathematiklehrkräfte im letzten Jahr ihrer Ausbildung eingesetzt (König 
et al., 2011). 
(2) Ferner wurde im Forschungsprogramm Professionswissen von Lehrkräften, 
kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung von ma-
thematischer Kompetenz (COACTIV; Kunter et al., 2011) ein Papier-
Bleistift-Test zur Erfassung pädagogisch-psychologischen Wissens entwi-
ckelt, der Wissen von angehenden Lehrkräften in der zweiten Ausbildungs-
phase (Referendariat bzw. Vorbereitungsdienst) erfasst, darunter auch Wis-
sen zur Klassenführung (Voss & Kunter, 2011). Speziell für die Erfassung 
von Wissen zur Klassenführung wurden Videoclips verwendet, die als 
Stamm der Testaufgaben fungierten. 
(3) Videogestützte Verfahren zur Erfassung von Unterrichtsbeobachtungskompe-
tenz von angehenden Lehrkräften (Projekt Observe, vgl. Seidel, Blomberg & 
Stürmer, 2010; Projekt Kompetenzen zur Analyse der Lernwirksamkeit von 
naturwissenschaftlichem Grundschulunterricht – Theoretische Modellierung 
und empirische Erfassung, vgl. Gold et al., 2011) schließen auch die Beurtei-
lung von Aspekten der Klassenführung mit ein. Diese Verfahren werden bis-
lang insbesondere an Stichproben von Lehramtsstudierenden angewendet 
bzw. entwickelt. Das Projekt Observe zielt darauf, professionelle Wahrneh-
mung als Bestandteil von Lehrerexpertise zu messen, wobei diese Wahrneh-
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mung in Anlehnung an van Es und Sherin (2008) in die beiden Komponenten 
„Wahrnehmung von Unterrichtskomponenten“ (noticing) und „wissensge-
steuerte Verarbeitung von Unterricht“ (knowledge-based reasoning) unter-
teilt wird (Seidel et al., 2010, S. 297). Seidel et al. (2010) beziehen die noti-
cing-Komponente mit ihrem Instrument „Observer“ auf allgemeine Merkma-
le qualitätsvollen Unterricht (Zielorientierung, Lernbegleitung, Lernat-
mosphäre). Mit der Komponente des knowledge-based reasoning werden 
ferner drei Ebenen wissensgesteuerter Verarbeitung bei der professionellen 
Beobachtung unterschieden: Unterrichtssituationen und ihre Wirksamkeit un-
ter Einbezug theoretischen Wissens beschreiben, erklären, vorhersagen. 
(4) In der DFG-Studie Längsschnittliche Entwicklung der Kompetenzen von 
Junglehrkräften: Follow-Up zur internationalen Vergleichsstudie TEDS-M 
(TEDS-FU; Blömeke, Kaiser & König, 2009) werden derzeit, aufbauend auf 
die TEDS-M-Tests zur Erfassung von mathematischem Fachwissen, mathe-
matikdidaktischem Wissen und pädagogischem Wissen, fachspezifische Vi-
deovignetten entwickelt und an Junglehrkräften mit dem Unterrichtsfach Ma-
thematik validiert. 
1.2 Theoretischer Rahmen der Untersuchung 
Der dargelegte Forschungsstand macht deutlich, dass eine spezifische Modellie-
rung von Klassenführungskompetenz bzw. Messung von Classroom Management 
Expertise von Lehrkräften als Maß des pädagogischen Wissens und Könnens von 
angehenden bzw. berufstätigen Lehrkräften vorwiegend auf der Ebene von Pa-
pier-Bleistift-Verfahren angegangen wird. Während das TEDS-M-Testinstrument 
wie auch das im Rahmen von COACTIV-R verwendete Instrument Wissen zur 
Klassenführung als Subskala explizit theoretisch ausweisen und empirisch abbil-
den können, ist eine solche Spezifikation im Projekt Observe nicht erkennbar. 
Nötig ist, die bislang begonnene spezifische Erfassung von Wissen zur Klassen-
führung messmethodisch so zu erweitern, dass eine Testung jener kognitiven An-
forderungen, die an Lehrkräfte im Bereich der Klassenführung gestellt werden, 
nicht nur auf einer deklarativen Ebene, sondern in stärkerem Maße kontext- und 
situationsbezogen erfolgt. 
In der nachfolgenden Untersuchung wird, auch in Anlehnung an die Überle-
gungen aus COCATIV-R (vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 202), davon ausgegan-
gen, dass die Darbietung von Videovignetten einen angemessenen Stimulus im 
Testaufgabenstamm bieten kann, der der Forderung einer stärkeren kontext- und 
situationsbezogenen Testung besser gerecht wird als es allein mit der Verwen-
dung von in Textform dargebotenen Unterrichtssituationen der Fall wäre. Darüber 
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hinaus gilt es jedoch, den dadurch entstehenden Mehrwert solcher Testaufgaben-
stämme zu spezifizieren. 
Aktuell wird der Einsatz von Videovignetten bei Testungen zur Erfassung von 
Lehrerkompetenzen favorisiert, weil mit dem methodischen Zugang allgemein 
Nähe zum tatsächlichen Handeln im Lehrerberuf gegeben sei und die Komplexi-
tät des unterrichtlichen Geschehens abgebildet werde (z. B. Neuweg, 2011; Scha-
per, 2009; Voss & Kunter, 2011). Diese allgemeinen Vorteile sehen wir auch; zu-
dem nehmen wir jedoch an, dass es einer weiteren Präzisierung bedarf, worin der 
spezifische Vorteil einer Erweiterung von Papier-Bleistift-Testungen durch die 
Verwendung von Videovignetten besteht, um pädagogisches Wissen und Können 
von angehenden bzw. berufstätigen Lehrkräften zu messen. Eine Messung von 
Expertise zur Klassenführung mithilfe eines videobasierten Verfahrens, so die 
hier vertretene Position, sollte nicht nur in einen methodischen, sondern auch in 
einen inhaltlichen Begründungszusammenhang gestellt werden. Um dies zu klä-
ren, sind kognitive Anforderungen zu bestimmen, die an die Probanden während 
der Testung gestellt und über bestimmte Testaufgaben operationalisiert werden. 
In Anlehnung an den unter Punkt 1.1 dargelegten Forschungstand, Erkenntnisse 
der Forschung zur Lehrerexpertise und Klassifikationen zur Repräsentation von 
Lehrerwissen (u. a. Baumert & Kunter, 2006, 2011; Bromme, 1992, 1997, 2001; 
Fenstermacher, 1994; König, 2010; Neuweg, 2008, 2011; Plöger & Scholl, 2011; 
Putnam & Borko, 2000) beschreiben und begründen wir deshalb im Folgenden 
eine Konkretisierung der wissensgesteuerten Verarbeitung von Unterricht anhand 
von drei Dimensionen kognitiver Anforderungen: 
– Genauigkeit der Wahrnehmung, 
– Holistische Wahrnehmung: Rekonstruktion und Antizipation einer Handlung 
 und 
– Rechtfertigung einer Handlung.  
1.2.1 Genauigkeit der Wahrnehmung 
Die Expertiseforschung belegt, dass Experten aufgrund ihrer „kategorialen Wahr-
nehmung“2 relevante Details wesentlich besser und genauer erinnern sowie wie-
dergeben können als Novizen. Experten zeichnen sich zudem durch eine holisti-
sche Informationsentnahme aus, welche zu der Detailwahrnehmung hinzutritt. 
Das ermöglicht ihnen einen ganzheitlicheren Zugang zum unterrichtlichen Ge-
                                                           
2 „Damit sind die Schnitte gemeint, mit denen die gegebenen Sachverhalte oder ein Ereignisstrom 
kognitiv in Einheiten unterteilt werden. Durch die verfügbaren Begriffe (das können auch nicht-
sprachlich gefasste Begriffe sein) wird eine gegebene Situation für den Handelnden strukturiert“ 
(Bromme, 1992, S. 42). 
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schehen wie auch eine komplexere Wahrnehmung der Situation (vgl. Carter et al., 
1987; Plöger & Scholl, 2011). Für Novizen sind dagegen zunächst einmal viele 
Einzelinformationen wichtig (z. B. Sabers, Cushing & Berliner, 1991), da sie sich 
in der Komplexität der unterrichtlichen Situation verlieren. Oder aber sie erinnern 
Details, die funktional für die Klassenführung nicht oder nur teilweise relevant 
sind.  
1.2.2 Holistische Wahrnehmung: Rekonstruktion und Antizipation 
einer Handlung 
Aus der Expertiseforschung ist ferner bekannt, dass Experten bei der Wahrneh-
mung von Unterrichtssituationen sogleich angeregt werden, an Handlungsoptio-
nen bzw. die Steuerung des weiteren Unterrichtsablaufs zu denken (z. B. Gruber, 
Harteis & Rehrl, 2006; Shavelson & Stern, 1981). Dies hängt damit zusammen, 
dass ihnen zahlreiche typische, also ähnliche Unterrichtsszenarien wohl vertraut 
sind, in die sie eine betrachtete Unterrichtssituation einordnen können. Ihr durch 
eine holistische Wahrnehmung (Bromme, 1992, 2001) geprägter Blick auf eine 
dargebotene Unterrichtssituation verbindet sich unmittelbar mit einem Problem-
löseverhalten, das Klarheit über die zeitliche und räumliche Orientierung herstellt 
und Antworten gibt auf Fragen, wie es z. B. zu dieser Situation gekommen ist, 
welche Zielstellung dem betrachteten Unterrichtsausschnitt unterliegt oder in 
welche Richtung der Unterricht daher verlaufen wird. Novizen hingegen, die bis-
lang nur wenig eigenen Unterricht geplant und gehalten haben, und die bei der 
Durchführung von eigenem Unterricht rezeptartig und unflexibel an ihrer vorab 
ausführlich erstellten Planung festhalten (vgl. Leinhardt & Greeno, 1986), dürfte 
es schwerfallen‚ aus der betrachteten Situation heraus die weitere, typische Hand-
lungsstruktur des Unterrichts flüssig vorherzusehen bzw. die vorhergehende 
Handlungsstruktur zu rekonstruieren und an alternative Handlungen im Unterricht 
zu denken sowie diese zu vergleichen und zu bewerten. Grund hierfür ist die bei 
ihnen noch nicht entwickelte kognitive Struktur und das noch nicht oder kaum 
vorhandene Fallwissen, welches bei Experten reichhaltig und erfahrungsgesättigt 
vorliegt. Deren Wahrnehmung ist in Form von zentralen Konzepten und Ereignis-
schemata organisiert, welche zu großen Teilen auf Erfahrung beruhen. An diese 
Konzepte und Schemata sind dann „Einzelfälle, episodische Einheiten oder Se-
quenzen von Episoden (Skripts) angedockt“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 483). 
Angesichts dieser Unterschiede sollten Expertenlehrpersonen besser in der Lage 
sein, den weiteren Verlauf eines betrachteten Videoclips vorherzusehen, ihn in 
das gesamthafte zeitliche und räumliche Unterrichtsgeschehen einzuordnen, so-
wie dafür von den im Videoclip dargelegten Informationen insgesamt reichhalti-
ger Gebrauch machen als Novizen. 
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1.2.3 Rechtfertigung einer Handlung 
Warum ist … geschehen? Warum positioniert sich die Lehrerin vor der Tafel, wa-
rum diese Sitzordnung? Zur Beantwortung solcher Fragen im Zusammenhang mit 
der funktionalen Interpretation von Unterrichtssituationen ist handlungsrechtferti-
gendes bzw. handlungssteuerndes Wissen (Neuweg, 2008, S. 17) von Bedeutung, 
das neben den zuvor genannten Anforderungsdimensionen eine weitere Dimen-
sion darstellt. Im Schulalltag wird dieses Wissen vermutlich eher selten expliziert, 
es ist jedoch im Zuge der Expertisierung verdichtet und grundsätzlich abrufbar 
(Bromme, 1992). Neben einer quantitativen Wissensverdichtung zeichnet sich die 
Rechtfertigung einer Handlung im Vergleich zur holistischen Wahrnehmung 
durch eine qualitative Entwicklung von der Repräsentation hin zur Transformati-
on des Wissens aus. Erst die Fähigkeit zur Wissenstransformation ermöglicht es 
Lehrkräften, situationsspezifische Schlussfolgerungen zu ziehen und diese verbal 
zu explizieren. Durch die Betrachtung von Videovignetten sollten Expertenlehrer 
stärker als Novizen angeregt werden, relevante Schlussfolgerungen zu ziehen, die 
im Zusammenhang mit solchem Wissen stehen. Die Differenzierung in Sicht- und 
Tiefenstruktur von Unterricht (Oser & Patry, 1994; Klieme, 2006) kann hier eine 
wichtige Rolle spielen, z. B. in dem Sinne, dass sich Novizen an der Sichtstruktur 
des Unterrichts orientieren („die Schüler/innen arbeiten in Gruppen“), sich also 
auf das direkt Beobachtbare beziehen, während Experten darüber hinaus das 
Sichtbare unmittelbar funktional auf weitere Elemente des Unterrichts, z. B. seine 
Zielsetzungen, beziehen („Gruppenarbeit statt Stillarbeit, weil die Aufgabenstel-
lung arbeitsteilig und leistungsdifferenziert erfolgen soll“), und damit das nur in-
terpretativ Zugängliche mit einbeziehen. Zusammenfassend kann die holistische 
Wahrnehmung als perzeptiver, die Rechtfertigung einer Handlung als interpreta-
tiver Vorgang bezeichnet werden. 
2. Fragestellung 
Kaum eine andere Anforderung im Lehrerberuf ist neben einer kognitiven Fun-
dierung so stark an Erfahrung gebunden wie das Führen einer Klasse. Aus diesem 
Grund nehmen wir an, dass eine Modellierung von Classroom Management Ex-
pertise über den Vergleich von Experten und Novizen gelingt. Wir stellen somit 
die folgenden Fragen: 
(1) Unterscheiden sich mehrjährig berufstätige Lehrkräfte (Experten) von ange-
henden Lehrkräften, d. h. von Referendaren bzw. Lehramtsstudierenden, in 
ihrer Wahrnehmung von Unterrichtssituationen, in denen Expertise (d. h. 
Wissen und Können) zur Klassenführung von Bedeutung ist? 
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(2) Zeigen sich dabei Unterschiede in den Dimensionen Genauigkeit der Wahr-
nehmung, Holistische Wahrnehmung und Rechtfertigung einer Handlung, die 
zugunsten erfahrener Lehrkräfte ausfallen? 
Während die Anforderung der ersten Dimension vor allem auf das Betrachtete 
beschränkt bleibt, kann bei den beiden anderen Anforderungen darüber hinaus 
auch das Abrufen externen Wissens eine Rolle spielen (z. B. didaktische Funktio-
nen von Gruppenarbeit kennen). Angehenden Lehrkräften wird dies, so ist zu 
vermuten, dann gelingen, wenn z. B. theoretisches, ausbildungsnahes Wissen 
vorhanden ist, das sie mit dem Betrachteten verknüpfen können (z. B. „Gruppen-
arbeit kann kooperatives Lernen fördern“). Expertenlehrer werden hierbei vor  
allem den Bezug zur Stunde als Ganzes als Richtgröße haben und das Betrachtete 
stärker situativ verorten. Insofern sollten sich nicht nur „bessere“ und „schlechte-
re“ Antworten, sondern zudem unterschiedliche Qualitäten der Beantwortung 
zeigen. 
3. Methode 
3.1 Stichprobe 
Zur Bearbeitung der Fragestellung wurden drei unterschiedliche Gruppen von an-
gehenden bzw. berufstätigen Lehrkräften einbezogen, um kontrastive Vergleiche 
im Sinne des Experten-Novizen-Paradigmas hinsichtlich ihrer kognitiven Bear-
beitung von videobasierten Testaufgaben zur Klassenführung zu ermöglichen: 
Unter angehenden Lehrkräften wurde einerseits eine Gruppe von Lehramtsstudie-
renden der Universität zu Köln, die sich im Hauptstudium befanden, also über 
erste Praxiserfahrungen in Schulen verfügten (nStud = 19), sowie andererseits eine 
Gruppe von Referendarinnen und Referendaren, die bereits regelmäßig Unterricht 
erteilt hatten (nRefr = 73), einbezogen. Ferner beteiligten sich berufstätige Lehr-
kräfte mit mindestens zwei, im Durchschnitt jedoch 17 Jahren Berufserfahrung 
(M = 17.1; SD = 12.4; Min. = 2, Max. = 40) an der Testung (nLehr = 16). Alle 
Probandinnen und Probanden wurden in Köln bzw. in der Kölner Region rekru-
tiert und unter einheitlicher Instruktion befragt bzw. getestet.3 Tabelle 1 enthält 
Kennwerte über die Zusammensetzung der Stichproben. Da es sich um eine Pilot-
studie handelt, die aus forschungsökonomischen Gründen mit vergleichsweise 
wenig Aufwand durchgeführt werden musste, wurden Gelegenheitsstichproben 
verwendet. In Bezug auf die Lehramtsstudierendenstichprobe wie auch die Stich-
probe von Referendaren war es jedoch möglich, die Testung in einer universitären 
Lehrveranstaltung bzw. in einem Ausbildungsseminar der zweiten Phase durch-
                                                           
3 Allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Studie sowie den Personen, die die Datenerhebung un-
terstützt haben, sei an dieser Stelle herzlich gedankt. 
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zuführen. Die Gefahr einer individuellen Selbstselektion kann somit für diese 
beiden Befragungsgruppen weitgehend ausgeschlossen werden. 
Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe, gegliedert nach Expertise-Gruppe 
 n Anteil  
weiblich (in %) 
Alter 
M (SD) 
Semester 
M (SD) 
Lehramtsstudierende 
im Hauptstudium 19 61.8 24.0 (1.0) 
a 6.3 (2.3) 
Referendarinnen bzw. 
Referendare 73 63.2 30.2 (6.4) - 
Berufstätige Lehrper-
sonen 16 53.8 46.5 (9.3) - 
a Schätzung. 
3.2 Erhebungsinstrument 
Die verwendete Videovignette besteht aus einem kurzen Unterrichtsvideoaus-
schnitt als Testaufgabenstamm und vier sich daran anschließenden Testfragen. 
Die Probanden durften den Videoausschnitt nur einmal betrachten und erst im 
Anschluss die Testfragen lesen. Der Unterrichtsvideoausschnitt ist der Internet-
seite „Guter Unterricht“ des Landesinstituts für Lehrerbildung und Schulentwick-
lung Hamburg entnommen, das verschiedene Unterrichtsvideos auf der Webseite 
kostenlos anbietet (www.guterunterricht.de). Bei dem gewählten Ausschnitt han-
delt es sich um den vierten Videoclip eines Videos einer Ethikunterrichtsstunde in 
einer 10. Klasse mit dem Stundenthema „Suizid“. Der Videoclip trägt den Titel 
„4. Phasenübergang: Selbstständige zu gemeinsamer Arbeit“ und dauert 81 Se-
kunden. Nur dieser Videoclip wurde den Probanden gezeigt, wobei der zu Beginn 
erscheinende Titel vom Clip entfernt und der so bearbeitete Clip separat und nicht 
von der Webseite aus den Probanden vorgeführt wurde.4 
Im Videoausschnitt ist eine an Gruppentischen arbeitende Schulklasse zu se-
hen. An jedem Gruppentisch arbeiten ca. vier Schüler mit einem Laptop pro 
Gruppe. Es ertönt ein akustisches Signal (Glocke), woraufhin die Lehrerin ins 
Blickfeld der Kamera gerät. Die Lehrerin instruiert die Schüler, die Gruppenar-
beitsphase zu schließen, eine Entspannungsübung durchzuführen und kündigt 
schließlich den Beginn der Präsentationsphase an. Der Videoausschnitt macht 
somit den Phasenwechsel (transition) zum Gegenstand, eine zentrale Dimension 
der Klassenführung, der bei einem effektiven Classroom Management zügig und 
reibungslos verlaufen soll (Kounin, 1976). 
                                                           
4 Der Videoclip ist verfügbar unter: http://www.guterunterricht.de/guterunterricht.de/Video1.html.  
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Die vier Testfragen (drei offene, eine geschlossene; vgl. Abbildung 1) decken 
die unter Punkt 1.2 dargelegten kognitiven Anforderungen ab. Die erste Frage 
zielt auf Aspekte der Genauigkeit der Wahrnehmung (Dimension 1) sowie auf 
Aspekte der Rechtfertigung einer Handlung (Dimension 3). In Hinblick auf die 
Genauigkeit der Wahrnehmung geht es um die Frage, ob die Probanden lediglich 
die Sichtstruktur des Unterrichts wahrnehmen in dem Sinne, dass sie erkennen, 
dass Gruppenarbeit durchgeführt wird und dafür die Jugendlichen an Gruppenti-
schen sitzen; oder ob sie darüber hinaus auch erkennen, dass die Sitzordnung eine 
Funktion für die sichtbaren Tätigkeiten der Jugendlichen hat. Diese sind operati-
onalisiert über die drei Aspekte Kommunikation, Zugang zu einem Computer und 
Vorbereitung einer Präsentation in der Gruppe. Es geht hier also um die Wieder-
gabe bzw. Beschreibung von konkret Wahrgenommenem, das die Gruppenarbeit 
als für den Unterricht gewählte Form begründen hilft. Ferner enthält die Frage 
auch die kognitive Anforderung, die Gruppenarbeit mit einer allgemeineren 
Funktion oder Zielsetzung zu rechtfertigen, die so nicht direkt beobachtet werden 
kann (z. B. kooperatives Lernen, Verfolgen von sozialen Lernzielen). Dafür ist es 
erforderlich, eine Verknüpfung mit externem theoretischem Wissen (z. B. Lehr-
buchwissen) zu Funktionen von Gruppenarbeit vorzunehmen. Schließlich werden 
auch Antworten dahingehend kodiert, ob sie auf eine Funktion Bezug nehmen, 
die über die konkrete Organisationsform der Gruppenarbeit hinausgeht: zum Bei-
spiel, dass die Sitzordnung neben Gruppenarbeit auch Plenumsarbeit ermöglicht. 
Da die Bezugnahme auf eine solche Funktion einen besonders hohen Verknüp-
fungsgrad darstellt und auf eine globale Betrachtung der unterrichtlichen Situati-
on zielt, zählen wir solche Antworten zur zweiten Dimension kognitiver Anforde-
rungen (Holistische Wahrnehmung). 
Die zweite Frage bildet ebenfalls die kognitive Dimension der Holistischen 
Wahrnehmung ab, jedoch über das Format einer geschlossenen Testaufgabe. Da-
bei geht es um die allgemeine Einordnung des Betrachteten in den zeitlichen Ver-
lauf einer Unterrichtsstunde. Die korrekte Antwortoption C erfordert es, unter-
schiedliche Informationen aus dem betrachteten Video zusammenzuführen und 
die Wahrnehmung des komplexen Geschehens in Bezug auf den typischen zeitli-
chen Ablauf einer Unterrichtsstunde hin zu präzisieren. 
Die Frage 3 erfasst wiederum Aspekte, die der ersten Dimension Genauigkeit 
der Wahrnehmung zuzuordnen sind. Die Lehrerin verwendet gleich mehrere 
Maßnahmen, um die Gruppenarbeitsphase zu beenden und die Präsentationsphase 
einzuleiten. Die Maßnahmen folgen sehr rasch aufeinander und sind von unter-
schiedlicher Qualität (Glocke, Aufforderung, den Computer zu schließen und die 
Stifte wegzulegen) und werden sozial unterschiedlich kommuniziert (Ansprache 
an die gesamte Lerngruppe, Ansprache an einen einzelnen Schüler, der beim Na-
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men gerufen wird). Expertenlehrer dürften vertraut sein mit diesen Maßnahmen, 
sie also auch genauer wahrnehmen und anschließend besser erinnern können, 
während Novizen Schwierigkeiten haben dürften, die Vielfalt der Maßnahmen 
präzise wiedergeben zu können. 
Die vierte Frage schließlich erfasst Aspekte, die wir verschiedenen Dimensio-
nen zuordnen: Auf der Basis der betrachteten Unterrichtssituation geht es um die 
Antizipation, wie die Stunde weiter verlaufen wird. Einerseits ist auch hierfür 
wieder die Genauigkeit der Wahrnehmung relevant, weil z. B. erst bei Berück-
sichtigung von einzelnen Details vorheriger Instruktion der Lehrerin klar wird, 
was geplant ist (zwei Gruppen werden ihre Ergebnisse präsentieren, dabei kommt 
ein Evaluationsbogen zum Einsatz, den die anderen Gruppen auswerten werden). 
Andererseits ist auch dabei wieder externes Wissen bzw. Fallwissen gefragt, das 
der Expertenlehrperson helfen wird, den weiteren Verlauf funktional mit anderen 
wichtigen Aspekten zu verknüpfen (z. B. mit der didaktischen Funktion der Er-
gebnissicherung und der Gewährleistung eines gemeinsamen Lernstandes). 
 
Betrachten Sie das Video und versuchen Sie, die Fragen so gut wie  
möglich zu beantworten. 
 
1. Welche Funktion hat die Sitzordnung der Schülerinnen und Schüler für den gezeigten  
  Unterricht? 
 
2. Wann findet die gesehene Situation zeitlich betrachtet ungefähr statt? 
Kreuzen Sie bitte nur ein Kästchen an. 
A. Am Anfang einer Unterrichtsstunde (d. h. während der ersten 5 Minuten).     □ 
B. Im ersten Drittel einer Unterrichtsstunde.                         □ 
C. Im letzten Drittel einer Unterrichtsstunde.                         □ 
D. Am Ende einer Unterrichtsstunde (d. h. während der letzten ca. 5 Minuten).   □ 
 
3. Nennen Sie vier verschiedene Handlungsmaßnahmen (Stichworte), mit denen die  
  Lehrerin gezielt die Aufmerksamkeit der Schüler auf sich richtet. 
 
4. Was folgt unmittelbar nach dem betrachteten Ausschnitt? 
 
Abbildung 1: Vier Testfragen zur Erfassung von Classroom Management Expertise 
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3.3 Datenauswertung 
In die folgende Datenauswertung werden insgesamt 15 dichotome Items einbezo-
gen, die wir aus den vier in Abbildung 1 dargestellten und eingesetzten Fragen 
beziehen. Ein Item beziehen wir aus Frage 2 (Multiple-Choice-Item; korrekte 
Antwort ist Option C). Aus Frage 1 beziehen wir vier und aus den Fragen 3 und 4 
jeweils fünf Items. Diese resultieren aus einer Kodierung der auf diese offenen 
Fragen gegebenen Antworten entlang verschiedener Kriterien. Dabei wird wie 
folgt vorgegangen: Wenn das Kriterium (s. Spalte „Bezeichnung“) der gegebenen 
Antwort entnommen werden kann, wird der Code „1“ für „Ja, vorhanden“ erteilt; 
wenn das Kriterium der Antwort nicht entnommen werden kann, so wird der 
Code „0“ für „Nein, nicht vorhanden“ gegeben. Tabelle 2 sind Originalantworten 
zu entnehmen (s. Spalte „Antwortbeispiele“), die den jeweiligen Erwartungshori-
zont eines solchen Kriteriums illustrieren. 
Tabelle 2: Variablen der Videovignette mit Antwortbeispielen und Dimensions-
zugehörigkeit 
Frage Variable Bezeichnung Antwortbeispiele Dimension
    1 2 3 
1 V1_1 Gruppenarbeit „Gruppenarbeit“ 
„Einteilung in Gruppen“ 
„Teamarbeit“ 
x   
 V1_2 Gruppenarbeit um zu 
kommunizieren, 
PC-Zugang zu haben 
und/oder um eine  
Präsentation  
vorzubereiten 
„Dadurch wird die Kommunikation 
verbessert …“ 
„Jeder hatte Zugang zu einem PC 
in seiner Gruppe“ 
„Die SuS sollen in Gruppen  
arbeiten, um Präsentationen  
vorzubereiten und sich dabei  
auszutauschen“ 
x   
 V1_3 Kooperatives Lernen 
bzw. andere  
Rechtfertigung 
„Für die Sozialform der 
Gruppenarbeit. Ermöglicht 
kooperatives Lernen“ 
„Soziale Kompetenz fördern“ 
  x 
 V1_4 Verallgemeinerung der 
Funktion der  
Sitzordnung über die 
Gruppenarbeit hinaus 
„Begünstigt offene Unterrichts-
formen und Unterrichtsmethoden 
wie z. B. Gruppenarbeit“ 
 x  
2 V2 Zeitliche Verortung Option C  x  
3 V3_1 Akustisches Signal „Glocke“ x   
 V3_2 Stifte weglegen „Stifte weglegen“ x   
 V3_3 Laptops schließen „Laptops schließen“ x   
 V3_4 Einzelner Schüler wird 
angesprochen 
„direkte Ansprache (Christian)“ x   
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Frage Variable Bezeichnung Antwortbeispiele Dimension
    1 2 3 
 V3_5 Raumposition der Leh-
rerin 
„stellt sich so in den Raum, dass 
sie von allen wahrgenommen wird“ 
x   
4 V4_1 Präsentation  „Die Präsentation der 
Schülerarbeiten“ 
x   
 V4_2 Schüler als Gruppe „Gruppen präsentieren ihre 
Arbeitsergebnisse“ 
x   
 V4_3 Präzise Anzahl der prä-
sentierenden Gruppen 
„Die zwei Gruppen werden nachei-
nander ihre Arbeitsergebnisse vor-
stellen“ 
x   
 V4_4 Evaluation „Ausfüllen eines Ergebnisbogens“ x   
 V4_5 Funktionale Verknüpfung „Die Sicherung des Erarbeiteten“   x 
Dimension 1 – Genauigkeit der Wahrnehmung, Dimension 2 – Holistische Wahrnehmung, 
Dimension 3 – Rechtfertigung einer Handlung. 
Die entsprechenden, vorwiegend niedrig-inferenten Leitfäden zur Kodierung 
dieser Kriterien wurden einerseits theoriegeleitet (vgl. dazu unsere Ausführungen 
unter Punkt 1.2 und 3.2), andererseits datengeleitet unter Verwendung einzelner, 
zufällig gezogener Fragebögen der Probanden entwickelt. Um die Qualität der so 
entwickelten und fertig gestellten Leitfäden zu prüfen, wurden die Antworten auf 
die drei offenen Testfragen von rund einem Drittel der bis dahin noch nicht be-
trachteten Fragebögen (38 von 108 Bögen) von zwei unabhängig arbeitenden und 
geschulten Ratern doppelt kodiert. Als Maß der Interrater-Reliabilität wurde Co-
hen’s Kappa berechnet (Wirtz & Caspar, 2002). Werte größer 0.75 gelten dabei 
als sehr gute Übereinstimmung. Die für unser Anliegen berechneten Kappa-Werte 
variieren zwischen 0.67 und 1.0 mit einem Mittelwert von M = 0.82 (SD = 0.11) 
für die 14 Indikatoren (Variablen V1_1 bis V4_5, ohne V2; s. Tab. 2). Unterhalb 
der Grenze von 0.75 liegen lediglich zwei Testitems, sodass die für die Kodierung 
entwickelten Leitfäden als bewährt gelten können. Bei fehlender Übereinstim-
mung wurden in gemeinsamer Diskussion – auch unter Hinzuziehung von Exper-
ten – Einigungen erzielt. Schwierig zu kodierende Antworten wurden als „Grenz-
fälle“ dokumentiert, um im Anschluss ein konsistentes Vorgehen mit ähnlichen 
Antworten zu gewährleisten.  
4. Ergebnisse 
4.1 Analyse auf Item-Ebene 
Zunächst ist eine Betrachtung der Lösungshäufigkeiten der einzelnen Items, ge-
gliedert nach Gruppe mit unterschiedlicher Expertise von Interesse. Diese können 
Abbildung 2 entnommen werden. Bei sieben Items, also bei etwa der Hälfte der 
15 Items, finden wir ein Muster, das grundsätzlich unserer Erwartung entspricht, 
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dass nämlich mit fortschreitender Expertise auch höhere Lösungshäufigkeiten 
vorliegen. Die sieben Items sind die zeitliche Verortung des Videoclips in die ge-
samte Unterrichtsstunde (V2), die Nennung der Handlungsmaßnahmen (V3_1, 
V3_2, V3_3, V3_4) sowie die Informationsentnahme zur Weiterführung der 
Stunde (V4_2, V4_3). Eine relative Stärke der Referendare zeichnet sich interes-
santerweise auf einem Item zur Rechtfertigung einer Handlung ab (V1_3). Ferner 
liegen Items vor, bei denen sich kaum Unterschiede zwischen den drei Gruppen 
zeigen (z. B. V1_1), aber auch Items, deren Kriterien bei keiner der Gruppen sub-
stanziell auftreten, zum Beispiel die komplexeren Anforderungen V1_4 und 
V4_5. 
 
Abbildung 2: Lösungshäufigkeiten der Items in Prozent, gegliedert nach Exper-
tise-Gruppe  
4.2 Skalierung der Dimension Genauigkeit der Wahrnehmung 
Aus der verwendeten Vignette lassen sich 11 Items beziehen, die über die Genau-
igkeit der Wahrnehmung durch die Probanden informieren (Tab. 2). Sieben von 
diesen 11 Items erweisen sich in Skalierungsanalysen als trennscharf und können 
somit als Indikatoren genutzt werden, um die kognitive Dimension Genauigkeit 
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der Wahrnehmung über eine Skala zu messen. Um Fähigkeitswerte und Item-
Schwierigkeitsparameter auf einem Kontinuum abtragen zu können, wurden die 
sieben Items einer IRT-Skalierung im eindimensionalen Rasch-Modell unterzo-
gen (vgl. Rost, 1996). Verwendet wurde die Software Conquest (Wu, Adams & 
Wilson, 1997). Ergebnisse der Skalierung sind Abbildung 3 und Tabelle 3 zu ent-
nehmen. 
Die Reliabilität ist angesichts der geringen Anzahl dichotomer Items, die zu-
dem aus drei unterschiedlichen offenen Testfragen bezogen wurden, akzeptabel 
(EAP-Reliabilität: 0.60; vergleichbar mit Cronbachs α), die Varianz der latenten 
Variable ist mit 1.63 hingegen als gut zu bezeichnen. Die gewichteten Abwei-
chungsquadrate (Mean Square) der Items liegen überwiegend nahe dem Erwar-
tungswert von 1.0 (vgl. Tab. 3) und somit innerhalb des üblicherweise akzeptier-
ten Bereichs (zwischen 0.8 und 1.2; vgl. Wright, Linacre, Gustafsson & Martin-
Loff, 1994). Zudem korrelieren die Items jeweils hinreichend mit der Skala 
(Discrimination Index jeweils größer 0.4; vgl. Tab. 3). 
Tabelle 3: Item-Schwierigkeitsparameter der Skalierung für die kognitive Anfor-
derungsdimension Genauigkeit der Wahrnehmung sowie Angaben zum Weighted 
Item Fit (Mean Square, Konfidenzintervall, t-Wert) und zum Discrimination-
Index 
Frage Variable Bezeichnung 
Item-
Schwierigkeits-
Parameter (SE)
Mean Square 
(Konfidenz-
intervall) 
t-Wert 
Discrimi-
nation  
Index 
1 V1_1 Gruppenarbeit -2.560 (0.214) 
1.09  
(0.60, 1.40) 
0.5 0.41 
3 V3_1 
Akustisches 
Signal 
-1.769 (0.194) 
1.07  
(0.72, 1.28) 
0.5 0.45 
 V3_2 
Stifte  
weglegen 
1.060 (0.184) 
1.06  
(0.78, 1.22) 
0.5 0.52 
 V3_3 
Laptops  
schließen 
2.355 (0.212) 
1.02  
(0.62, 1.38) 
0.1 0.40 
4 V4_1 Präsentation -1.535 (0.192) 
0.96  
(0.74, 1.26) 
-0.3 0.62 
 V4_2 
Schüler als 
Gruppe 
0.496 (0.180) 
0.88  
(0.81, 1.19) 
-1.3 0.76 
 V4_3 
Präzise Anzahl 
der präsentie-
renden Gruppen
1.954 (0.481) 
1.00  
(0.68, 1.32) 
0.1 0.57 
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  ---------------------------------------------------------------------   
      4            | 
                   | 
                   | 
                   | 
                  X| 
      3            | 
                   | 
                  X| 
                 XX| 
                 XX|V3_3 Laptops schließen 
                XXX| 
      2          XX| 
                 XX|V4_3 Präzise Anzahl der präsentierenden Gruppen 
               XXXX| 
               XXXX| 
               XXXX| 
          XXXXXXXXX| 
      1     XXXXXXX|V3_2 Stifte weglegen 
             XXXXXX| 
             XXXXXX| 
           XXXXXXXX|V4_2 Schüler als Gruppe 
             XXXXXX| 
          XXXXXXXXX| 
      0     XXXXXXX| 
            XXXXXXX| 
            XXXXXXX| 
           XXXXXXXX| 
         XXXXXXXXXX| 
           XXXXXXXX| 
     -1       XXXXX| 
           XXXXXXXX| 
               XXXX| 
             XXXXXX|V4_1 Präsentation 
            XXXXXXX|V3_1 Akustisches Signal 
              XXXXX| 
     -2         XXX| 
                 XX| 
                 XX| 
                  X|V1_1 Gruppenarbeit 
                  X| 
                   | 
     -3           X| 
                   | 
                   | 
                   | 
                   | 
                   | 
     -4            | 
  =====================================================================   
Ein ‚X‘ steht für 0.6 Fälle, die Beschriftungen rechts zeigen die Lage der Items auf dem  
Kontinuum an 
Abbildung 3: Skalierung der Items zur Genauigkeit der Wahrnehmung 
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Das Item mit der geringsten Schwierigkeit misst die Wahrnehmung von Grup-
penarbeit als Funktion der Sitzordnung (Frage 1, Variable V1_1). Aus der dritten 
Frage (s. Abb. 1; Tab. 2) resultieren mehrere Items, von denen jedoch nur drei 
Items in die Skalierung einbezogen werden konnten. Diese betreffen interessan-
terweise die unmittelbaren, und auf die gesamte Lerngruppe bezogenen Hand-
lungsmaßnahmen der Lehrerin: das Erteilen eines akustischen Signals (Variable 
V3_1) sowie die beiden Anweisungen an alle Schülerinnen und Schüler, die Stifte 
wegzulegen (Variable V3_2) und die Laptops zu schließen (Variable V3_3). Wie 
den Item-Schwierigkeitsparametern in Tabelle 3 entnommen werden kann, stei-
gen diese für die drei in die Skalierung einbezogenen Items der Frage 3 jeweils 
um mindestens ein Logit an, was auf eine gute Differenzierung hinsichtlich ihrer 
Schwierigkeiten verweist. Ähnliches ist bei der Genauigkeit der Wahrnehmung 
hinsichtlich der Vorhersage der weiteren Handlung festzustellen, welche mit der 
vierten Frage erfasst werden sollte: Dass eine Präsentation erfolgen soll (Variable 
V4_1), ist eine Information, die relativ einfach wahrgenommen werden kann; 
dass die Präsentation von Schülergruppen geleistet werden soll (Variable V4_2), 
erweist sich hingegen als schwieriger wahrzunehmen; und dass es lediglich zwei 
Gruppen sein werden, die präsentieren sollen bzw. angesichts mangelnder Zeit 
können (Variable V4_3), ist eine Information, die einer wesentlich genaueren 
Wahrnehmung bedarf. Bei den drei entsprechenden Items liegen die Item-
Schwierigkeitsparameter rund anderthalb Logits auseinander, was auf eine be-
sonders gute Differenzierung verweist. 
4.3 Deskriptive Befunde zur Dimension Genauigkeit der  
Wahrnehmung 
Die drei im vorliegenden Beitrag fokussierten Gruppen – Lehramtsstudierende, 
Referendare, Lehrer – unterscheiden sich in ihren Fähigkeitswerten auf der Skala 
zur Erfassung der Genauigkeit der Wahrnehmung (s. Abb. 4). Die mittleren Fä-
higkeitswerte (Median in Abb. 4, arithmetisches Mittel in Tab. 4) steigen erwar-
tungskonform je nach Grad ihrer Expertise von Gruppe zu Gruppe an. Lehramts-
studierende weisen die niedrigsten Ausprägungen auf, Lehrer die höchsten, im 
Mittelfeld befinden sich die Referendare. In einer univariaten Varianzanalyse mit 
den Personenfähigkeitswerten als abhängige und der Gruppenzugehörigkeit als 
unabhängige Variable lassen sich rund elf Prozent der Testleistung durch die 
Gruppenzugehörigkeit erklären (F(2, 105) = 6.66, p < 0.01, η2 = 0.113).5 
Ordnet man die Mediane bzw. die arithmetischen Mittelwerte der drei Gruppen 
den Item-Schwierigkeiten der sieben Items in Abbildung 3 zu, so lassen sich die 
                                                           
5 Dieser Effekt bleibt auch dann statistisch signifikant und von mittlerer praktischer Bedeutsamkeit, 
wenn das Alter der Probanden kontrolliert wird.  
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gruppenbezogenen Leistungen wie folgt kriterial interpretieren: Lehramtsstudie-
rende sind in der Regel in der Lage, die Items zur Erfassung einer einfachen 
Wahrnehmung korrekt zu beantworten, d. h. die ersten drei Items V1_1, V3_1 
und V4_1. Berufstätige Lehrkräfte hingegen beantworten in der Regel auch 
Items, welche eine genauere Wahrnehmung messen. Referendare können diese 
schwierigeren Items bereits teilweise korrekt lösen. 
 
Abbildung 4: Boxplots der Personenfähigkeitswerte zur Dimension Genauigkeit 
der Wahrnehmung, gegliedert nach Expertise-Gruppe 
Tabelle 4: Kennwerte zur Dimension Genauigkeit der Wahrnehmung, gegliedert 
nach Expertise-Gruppe 
 n M SE SD Median 
Lehramtsstudierende 19 -0.62 0.22 0.96 -0.97 
Referendare 73 -0.07 0.10 0.88 -0.32 
Lehrer 16 0.54 0.30 1.18 0.94 
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5. Diskussion 
Klassenführung (Classroom Management) gilt übereinstimmend als zentrale Ba-
sisdimension der Unterrichtsqualität (z. B. Helmke, 2009; Wang, Haertel & Wal-
berg, 1993) und das Führen einer Schulklasse stellt an Lehrkräfte hohe berufliche 
Anforderungen, für deren Bewältigung Expertise notwendig ist, sodass für eine 
erfolgreiche Klassenführung ein fächerübergreifendes, pädagogisches Wissen und 
Können vorausgesetzt wird (vgl. Punkt 1.1). Im vorliegenden Beitrag wurden 
Überlegungen zur Messung der Classroom Management Expertise (CME) von 
Lehrkräften dargestellt, die für die Verwendung von Videovignetten sprechen – 
auch als notwendige Ergänzung eines rein auf dem Papier-Bleistift-Verfahren be-
ruhenden methodischen Zugangs (vgl. König, 2010). In theoretischer Hinsicht 
wurde die auf die Anforderung der Klassenführung bezogene, wissensgesteuerte 
Verarbeitung von Unterricht anhand von drei Dimensionen kognitiver Anforde-
rungen konkretisiert: Genauigkeit der Wahrnehmung, Holistische Wahrnehmung 
und Rechtfertigung einer Handlung. Am Beispiel einer Videovignette und proto-
typischer Testaufgaben, die diese drei kognitiven Anforderungsdimensionen ab-
bilden, sowie unter Verwendung einer Stichprobe von Lehramtsstudierenden, Re-
ferendaren und berufstätigen Lehrpersonen, die Experten-Novizen-Vergleiche 
ermöglicht, wurde CME anschließend empirisch untersucht. 
Die Experten (d. h. berufstätige Lehrkräfte mit durchschnittlich 17 Jahren Be-
rufserfahrung) konnten etwa die Hälfte der Items besser lösen als Referendare, 
und letztere schnitten wiederum besser ab als Lehramtsstudierende. Dieses Mus-
ter ließ sich über eine Skala zur Messung der ersten Dimension (Genauigkeit der 
Wahrnehmung), bestehend aus sieben Items, zusammenfassend und hinreichend 
reliabel abbilden: Die drei Gruppen unterscheiden sich auf dieser Skala statistisch 
signifikant mit mittlerer praktischer Bedeutsamkeit. Lehramtsstudierende waren 
in der Regel in der Lage, die Items zur Erfassung einer einfachen Wahrnehmung 
korrekt zu beantworten, berufstätige Lehrkräfte hingegen beantworteten in der 
Regel auch Items, welche eine genauere Wahrnehmung messen. Referendare 
konnten bereits teilweise diese schwierigeren Items korrekt lösen. Doch auch ein 
Item zur Messung der zweiten Dimension (Holistische Wahrnehmung) verdeut-
lichte erwartungskonform, dass berufstätige Lehrkräfte besser als Referendare 
oder Lehramtsstudierende in der Lage waren, die in der Videovignette gezeigte 
Unterrichtssituation in das gesamthafte zeitliche Unterrichtsgeschehen einzuord-
nen. 
Eine relative Stärke der Referendare zeichnete sich interessanterweise auf ei-
nem Item ab, das wir zur Messung der dritten Dimension (Rechtfertigung einer 
Handlung) einsetzten. Die berufstätigen Lehrkräfte scheinen hinsichtlich dieser 
Dimension nicht zwangsläufig die elaborierteren Antworten zu geben. Als mögli-
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che Ursache könnten die spezifischen mentalen Modelle von Referendaren und 
berufstätigen Lehrkräften angeführt werden, denen unterschiedlich ausgeprägte 
Vorwissensstrukturen zugrunde liegen. Im Gegensatz zu berufstätigen Lehrkräf-
ten werden Referendare innerhalb ihrer praktischen Ausbildung mit formalem 
Wissen zur Unterrichtsgestaltung regelmäßig konfrontiert und zur intensiven Ein-
übung, Erklärung und Rechtfertigung sowie zur fortlaufenden Reflexion ihres 
Handelns unter Prüfungsbedingungen aufgefordert (vgl. König & Blömeke, im 
Druck). Bei Referendaren ist das vergleichsweise neuartige Wissen noch explizit 
verbalisierbar und folglich bei salienten Schlüsselreizen abrufbereit. Wie Renkl 
(1996) ausführt, ist die Verbalisierungsleistung jedoch kein hinreichender Indika-
tor des Handlungswissens. Demzufolge wären die Antworten berufserfahrener 
Lehrkräfte weniger als das Ergebnis ‚trägen Wissens‘ sondern als ‚inert know-
ledge‘ zu verstehen: „Knowledge, although seemingly available, is often not used 
for problem solving. That means it remains ‚inert‘“ (Renkl, Mandl & Gruber, 
1996, S. 115). Das spezifische, auf die Anforderungen der Klassenführung hin 
bezogene Wissen könnte bei erfahrenen Lehrkräften bereits in hohem Maße in-
ternalisiert und somit als automatisiert ablaufende Handlungsschemata auf impli-
ziter Ebene konsolidiert sein. Der Transfer von den Wissensinhalten hin zum si-
tuationsspezifischen Handeln wäre bereits vollzogen, wodurch sich die Antwor-
ten auf Fragebogenitems einem sprachlichen Repräsentationsmodus entziehen 
(Expertise Reversal Effect; vgl. Kalyuga, Ayres, Chandler & Sweller, 2003). So 
ist zu vermuten, dass eine Messung von CME durchaus auch über geschlossene 
Antwortformate gelingen kann, wie das verwendete Multiple-Choice-Item zur 
Messung der Holistischen Wahrnehmung exemplarisch verdeutlicht. Eine empiri-
sche Überprüfung des Zusammenhangs zwischen den Antworten zur Rechtferti-
gung einer Handlung, der Lehrerfahrung und dem Grad der Automatisierung situ-
ationsspezifischen Wissens steht noch aus, wobei insbesondere die Operationali-
sierung des Automatisierungsgrades weiterführend in den Blick zu nehmen wäre. 
Insgesamt sehen wir die hier dargelegte Untersuchung zur Messung von CME 
in theoretischer Hinsicht anschlussfähig an bisherige Ansätze zur videobasierten 
Messung von Elementen professioneller Kompetenz (vgl. Punkt 1.1). Unsere 
Konzeption einer Differenzierung kognitiver Anforderungsdimensionen mit Be-
zug zur spezifischen beruflichen Aufgabe der Klassenführung erscheint vor dem 
Hintergrund der hier erzielten empirischen Befunde und Einordnung in den Stand 
zur Forschung von Lehrerexpertise ein lohnenswerter Ansatz, den wir daher wei-
ter ausarbeiten werden. Einschränkend muss berücksichtigt werden, dass der hier 
vorgestellte Ansatz zunächst heuristischen Charakter trägt, bedingt durch Art und 
Umfang der Stichprobe sowie die geringe Anzahl von Items zur Abbildung der 
zweiten und dritten Dimension. Aus methodischer Perspektive wäre es zum Bei-
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spiel sehr wichtig, weitere Videovignetten sowie Variationen zu den hier darge-
stellten prototypischen Testitems zu entwickeln und eine mehrdimensionale Ska-
lierung anzustreben, sodass reliable Aussagen zu allen drei kognitiven Dimensio-
nen wie auch zu ihren Interkorrelation auf latenter Ebene getroffen werden kön-
nen. Dies setzt entsprechend große Stichproben voraus, die für die hier dargestell-
te Pilotstudie aus ressourcenbezogenen Gründen nicht realisiert werden konnten 
(z. B. kein Einsatz von Incentives zur Rekrutierung von Probanden). Zu konstatie-
ren bleibt also, dass die hier berichteten empirischen Befunde in ihrer Aussage-
kraft entsprechend begrenzt sind und z. B. Verallgemeinerungen nur bedingt 
möglich sind. 
Mit unserer hier skizzierten Forschungsperspektive ist allerdings die Chance 
verbunden, handlungsbezogene Kognitionen von Lehrkräften in verstärktem Ma-
ße in den Blick zu nehmen als es bislang mit Papier-Bleistift-Verfahren möglich 
war, sodass ein erweiterter Zugang zur Abbildung und Modellierung von CME 
eröffnet wird. Insbesondere unter Aspekten der Konstruktvalidität wäre die Be-
stimmung des Zusammenhangs der hier gemessenen CME zu bisherigen Maßen 
der Kompetenzmessung wie pädagogisches Unterrichtswissen (König, 2012) sehr 
aufschlussreich. Ein weiteres zentrales Forschungsanliegen besteht darin, zu un-
tersuchen, welche Bedeutung die so gemessene CME als Element professioneller 
Kompetenz von Lehrkräften für die Qualität des von ihnen gehaltenen Unterrichts 
besitzt. Eine entsprechende Studie, die damit auch wichtigen Einblick in die Va-
lidität des Konstrukts geben kann, wird von uns derzeit vorbereitet, sodass in ab-
sehbarer Zeit Erkenntnisse zum Zusammenhang zwischen CME von Lehrkräften 
und der Qualität ihres Unterrichts vorliegen werden.  
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